





























「学校外や将来の生活で遭遇する本物の活動」 (石井 , 
2012, p. 146) が重視され，国際的にも，与える課題の真
正性をいかに高めるかが重要な論点とされてきた (例え
ば，English, 2010; Sethole, 2005)。しかしながら，Weiss, 


















































































- 情報カード「log10 3」(8桁) 
- 情報カード「log10 5」(5桁) 
- 情報カード「log2 5」(8桁) 
- 情報カード「log5 25000」(8桁) 
- 情報カード「 √103100 」(6桁) 





























































ておくことが重要である。第二に，51000 ≒ 10699 で手が
止まるグループに対しては，この表記では何桁になるか
が曖昧であることを示唆する。実際，10699 自身は 700
桁であるが，10699 − 1 は 699 桁であるため，曖昧であ
る。 
第三に，log10 5 の精度で悩むグループに対しては，ど
うすれば精度よい log10 5 が得られるかを考えさせる。
模範的には，log2 5 または log5 25000 の情報カードから，
対数関数の諸性質を駆使して精度よい log10 5 を構成す












な大きな値は常用対数表から得られ得ない。ここでは，log10 𝑋𝑋 = 0.9700 となるおおよその 𝑋𝑋 であれば，常用対
数表から求め得るという気付きが重要となる。 







アイテムとして log2 5 または log5 25000 の情報カード
を選ぶことで，精度よい log10 5 を構成するものになる
と見込まれる。 
例えば，log2 5 の場合だと，以下の要領で求められる。log2 5 の情報カードより，log2 5 ≒ 2.3219280 なので，
情報カードの数値の丸め方に注意すると， 2.3219280 ≦ log2 5 < 2.3219281 
であり， log10 5 = log2 5log2 10 = log2 51 + log2 5 = 1− 11 + log2 5 
であるから， 1− 1 ÷ 3.3219280 ≦ log10 5 < 1 − 1 ÷ 3.3219281 0.69896999 < log10 5 < 0.69897001 
となることがわかる。したがって， 698.96999 < log10 51000 < 698.97001 
となり，常用対数表より， log10 9.32 < 0.96999 < 0.97001 < log10 9.34 
だから， 9.32 < 100.96999 < 100.97001 < 9.34 9.32 × 10698 < 10698.96999 < 10698.97001 < 9.34 × 10698 9.32 × 10698 < 51000 < 9.34 × 10698 
である。すなわち，最高位の数は 9である。 




情報カードより， √103100 ≒ 1.07151 であることがわかる




























の常用対数表を用いて，51000 ≒ 10699 であると主張する
グループが複数現れたので，授業者は，「10699 は 700
桁だが，51000 は 700桁だろうか？」や「51000 は 10699 
より大きいか？ 小さいか？」といった発問で，グループ
内の議論を促進した。これらの発問によって，「違うの使
って log10 5 出せばいいんじゃない？」といった発言が，
出るグループが現れ始めた。こうした発問が，情報カー













3 つの班をそれぞれ A～C 班とすると，各班の板書した
内容は，図 1，図 2，図 3 の通りである。このうち，A




底の変換公式を用いて，log10 5 = log2 5 × log10 2 を導き，log2 5 の情報カードと，log10 2 = 0.3010 (B 班曰く「覚









































例えば，「違うの使って log10 5 出せばいいんじゃな
い？」といった発言に代表されるように，教科書の常用
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